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Het Effect van Digitale Leermiddelen op de Interesse voor Wiskunde bij Leerlingen van het Tweede 
Jaar Secundair Onderwijs 
Inge De Cock 
Samenvatting 
 
De leerlingen uit de eerste graad A-stroom (Vlaanderen, België) vormen een heterogene groep op het 
vlak van leervermogen voor wiskunde. Toch moeten zij allen dezelfde eindtermen halen (Vlaams 
ministerie van onderwijs en vorming, 2017). Omwille van de grote niveauverschillen tussen leerlingen 
is er nood aan gedifferentieerde instructie. In de praktijk gebeurt dit echter zelden op een geschikte 
manier (Bulckaert, 2015). Hierdoor kan de interesse voor wiskunde dalen, zowel bij sterke als bij 
zwakke leerlingen, waardoor de eindtermen wiskunde op het einde van de eerste graad moeilijker te 
behalen zijn. Door het inzetten van digitale leermiddelen kunnen leerlingen op eigen leerniveau en op 
eigen tempo aan de slag, wat de interesse voor wiskunde ten goede kan komen. In dit onderzoek wordt 
nagegaan welk effect digitale leermiddelen hebben op de interesse voor wiskunde bij leerlingen van 
het tweede middelbaar secundair onderwijs. De hypothese van dit onderzoek is dat het inzetten van 
digitale leermiddelen tot meer interesse voor wiskunde leidt.  
Aan het onderzoek werken drie leerkrachten wiskunde van een middenschool uit Beveren 
(Oost-Vlaanderen, België) mee. De leerkrachten verlenen hun medewerking vrijwillig na voorstelling 
van het onderzoek in de school. De vijf klasgroepen waaraan zij wiskunde geven, worden geselecteerd 
als participanten voor dit onderzoek. Vier klasgroepen vormen de experimentele groep. Eén klasgroep 
is de controlegroep. De verdeling in experimentele groepen en controlegroep gebeurt volgens de keuze 
van de leerkrachten. Eén leerkracht wil liever niet met digitale leermiddelen werken. Bijgevolg wordt 
de bijhorende klasgroep ingedeeld als controlegroep. In totaal nemen 120 leerlingen deel. De 
leerlingen worden schriftelijk en mondeling geïnformeerd over het doel van het onderzoek. Zowel de 
leerlingen als hun ouders verlenen schriftelijke toestemming tot deelname aan het onderzoek.  
Om de relatie tussen digitale leermiddelen en de interesse voor wiskunde te onderzoeken, 
wordt een digitaal lesprogramma uitgewerkt waarin gebruik gemaakt wordt van instructiefilmpjes en 
het online leerplatform van de school (Smartschool). Dit voor het onderdeel ‘evenredigheden’ uit het 
curriculum van de leerlingen. De experimentele groep bestudeert dit onderwerp volledig zelfstandig 
volgens de digitale weg. De controlegroep volgt traditionele lessen over dit onderwerp.  
Bij de start van de lessenreeks wordt met behulp van een online vragenlijst een voormeting 
gedaan om de interesse voor wiskunde bij de leerlingen te meten. Deze vragenlijst maakt gebruik van 
de gevalideerde schalen uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992). Na het afwerken van het 
lesprogramma vindt een nameting van de interesse plaats. De bijhorende vragenlijst maakt gebruik van 
de gevalideerde schalen uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992) en de IMMS-vragenlijst van Keller 
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(2006). De resultaten van de metingen worden met elkaar vergeleken door middel van vijf 
opeenvolgende multiple regressieanalyses in SPSS.  
Er wordt vastgesteld dat er interesse voor wiskunde aanwezig is in zowel de experimentele als 
controlegroep. Uit de bijhorende regressieanalyses kunnen echter geen significante voorspellers 
afgeleid worden. Verder kan gesteld worden dat beide groepen betrokken zijn bij het leerproces. Al is 
de experimentele groep iets meer betrokken dan de controlegroep. Dit kan komen door de hoge graad 
van zelfstandigheid die van de leerlingen verwacht wordt in de digitale vorm van het lesprogramma. 
Deze veronderstelling wordt bevestigd door de regressieanalyse waarbij de betrokkenheid de 
afhankelijke variabele is (F = 3.83, p = 0.01, R = 0.35, R² = 0.12). De lesmethode blijkt hier een 
significante voorspeller te zijn. Tot slot zijn er in de analyses waarbij aandacht en voldoening 
afhankelijke variabelen zijn, duidelijke verschillen te vinden tussen de experimentele groep en de 
controlegroep (F = 7.96, p = 0.00, R = 0.47, R² = 0.23, respectievelijk F = 8.65, p = 0.00, R = 0.49, R² 
= 0.24). De experimentele groep is veel aandachtiger tijdens het lesprogramma en haalt meer 
voldoening uit het afwerken van het lesprogramma. Ook dit kan verklaard worden door de mate van 
zelfstandigheid en activiteit die de leerlingen vertonen in de experimentele groep.  
 
 
Sleutelwoorden: digitale leermiddelen, interesse voor wiskunde, heterogeniteit van leerlingen, eerste 
graad secundair onderwijs, aandacht, lesmethode, voldoening 
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The Effect of Digital Media on the Interest in Mathematics among Students of the Second Year of 
Secondary Education 
Inge De Cock 
Summary 
 
The students from the first grade of secondary education (Flanders, Belgium) are a heterogeneous 
group in terms of learning abilities for mathematics. However, they must all meet the same final 
objectives (Flemish Ministry of Education and Training, 2017). Because of the large differences in 
level between pupils, there is a need for differentiated instruction. In practice, however, this rarely or 
never happens in an appropriate manner (Bulckaert , 2015). As a result, interest in mathematics can 
fall, both among strong and weak pupils, making the final attainment levels more difficult to 
achieve. Digital learning resources offer the possibility to increase the declining interest in 
mathematics. Through the use of digital learning tools, pupils can start at their own learning level and 
at their own pace, which can benefit interest in mathematics. In this way, this research examines the 
effect of digital learning resources on the interest in mathematics among students of the second year of 
secondary education. The hypothesis of this research is that the use of digital learning resources will 
lead to increased interest in mathematics. 
Three mathematical teachers from a middle school in Beveren (East Flanders, Belgium) 
participate in the research. The teachers voluntarily provide their cooperation after presentation of the 
research at the school. The five class groups in which they teach mathematics are selected as 
participants in this research. Four class groups form the experimental group. One class group is the 
control group. The division under experimental and control group is done according to the choice 
made by the teachers. One teacher would rather not work with digital learning resources. The 
corresponding class group is classified as control group. A total of 120 students are participating. The 
pupils were informed in writing and orally about the purpose of the research. Both pupils and their 
parents have given written permission to participate in the study. 
In order to examine the impact of digital learning materials on the interest in mathematics, a 
digital instruction is developed making use of instructional videos and the online learning environment 
of the school (Smartschool). This involved the 'proportions' component from the curriculum of the 
pupils. The experimental group studies this subject completely individually by digital means. The 
control group follows traditional lessons on this topic. 
At the start of the series of lessons, a premeasurement is done, using an online questionnaire, 
which measures the interest in mathematics among pupils. This questionnaire uses the validated scales 
from the Mitchell SIS-questionnaire (1992). After completing the curriculum, a posttest takes place 
that remeasures the interest in mathematics. This questionnaire uses the validated scales from the 
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Mitchell SIS-questionnaire (1992) and the Keller IMMS-questionnaire (2006). The results of the 
measurements are compared by means of five consecutive multiple regression analyses in SPSS. 
It is found that there is interest in mathematics in both the experimental and control 
groups. No predictors are found from the regression analysis. Furthermore, it can be said that 
both groups are involved in the learning process during this study. Although the experimental group is 
slightly more involved than the control group. This can be due to the high degree of independence that 
is expected from the pupils in the digital way of the instruction. This assumption is confirmed by the 
regression analysis where the involvement is the dependent variable (F = 3.83, p = 0.01, R = 0.35, R² 
= 0.12). The teaching method appears to be a significant predictor here. Finally, there are clear 
differences between the experimental group and the control group in the analyses where attention and 
satisfaction are dependent variables (F = 7.96, p = 0.00, R = 0.47, R² = 0.23; respectively F = 8.65, p = 
0.00, R = 0.49, R² = 0.24) . The experimental group is much more attentive during the curriculum and 
gets more satisfaction in completing the instruction. This can also be explained by the degree of 
independence and activity that the students exhibit in the experimental group. 
  
 
Keywords: digital learning resources, interest in mathematics, student heterogeneity, first grade 
secondary education, attention, teaching method, satisfaction 
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1. Het effect van digitale leermiddelen op de interesse voor wiskunde  
  
Op het einde van de lagere school krijgen Vlaamse (België) leerlingen een getuigschrift als ze de 
eindtermen behalen die door de regering vastgesteld zijn. Met dit getuigschrift kunnen ze zich 
inschrijven in de eerste graad A-stroom van een secundaire school. Leerlingen die geen getuigschrift 
behalen, sluiten aan in de eerste graad B-stroom (Vlaams ministerie van onderwijs en vorming, 2017).  
Tot de reikwijdte van de eerste graad A-stroom behoren leerlingen die net geslaagd zijn in de 
lagere school, leerlingen die gemiddeld scoren en leerlingen die met glans het zesde leerjaar afgerond 
hebben (Vlaams ministerie van onderwijs en vorming). Bijgevolg ontstaat een bijzonder heterogene 
groep qua leer- en cognitief vermogen. Scholen gaan hier op verschillende manieren mee om. 
Sommige scholen kiezen ervoor om hun klassen homogeen samen te stellen. Dat wil zeggen dat ze 
leerlingen die ongeveer hetzelfde leerniveau hebben, groeperen. Andere scholen kiezen er dan weer 
voor om leerlingen heterogeen in klassen te plaatsen. Dat houdt in dat in één klas veel verschillende 
cognitieve leerniveaus kunnen samenzitten (Castelein, Coens, De Witte, Houben, Lauwers, Segers & 
Van den Branden, 2016). Elke groepering heeft voor- en nadelen, al zijn er in de vermelde literatuur 
meer voorstanders te vinden van een heterogene setting dan van een homogene setting. In een 
heterogene groep hebben zwakkere leerlingen baat bij de begeleiding en het voorbeeld van sterkere 
leerlingen. Sterke leerlingen hebben dan weer het voordeel dat ze een dieper inzicht van de leerstof 
kunnen verwerven door deze uit te leggen aan andere leerlingen. Ook leerkrachten hebben baat bij een 
heterogene groepssamenstelling: zij hebben hogere verwachtingen ten opzichte van zwakkere 
leerlingen waardoor ze deze leerlingen meestal naar een hoger niveau kunnen tillen (Castelein, Coens, 
De Witte, Houben, Lauwers, Segers & Van den Branden, 2016; Thomas & Feng, 2014).  
In de klaspraktijk vergt een heterogene groepssamenstelling een heterogene vorm van 
instructie, namelijk differentiëren. Dit wil zeggen dat de instructie rekening houdt met de verschillen 
tussen leerlingen (Castelein et al., 2016). Het is immers zo dat in de eerste graad A-stroom alle 
leerlingen dezelfde eindtermen moeten behalen, net als in de lagere school (Vlaams ministerie van 
onderwijs en vorming). Dit geldt voor alle vakken die de leerlingen krijgen. Zo ook voor wiskunde: 
elke leerling moet dezelfde basisdoelstellingen halen, ongeacht of hij of zij goed is in wiskunde of 
niet. Omwille van het heterogene leervermogen van de leerlingen in de A-stroom, en zeker als deze 
leerlingen in heterogene klassen gegroepeerd zijn, dient het wiskundeonderwijs op een sterk 
gedifferentieerde manier te gebeuren (VVKSO, 2009). Door een gedifferentieerde aanpak wordt 
immers ingespeeld op de verschillende noden die deze diverse instroom bewerkstelligt. Minder sterke 
leerlingen hebben bijvoorbeeld nood aan meer remediëring, terwijl sterke leerlingen meer nood 
hebben aan uitbreiding en verdieping van het wiskundig basispakket (Castelein et al., 2016). Nochtans 
toont de dagelijkse praktijk aan dat er zelden gedifferentieerd wordt tijdens de lessen wiskunde. Er 
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wordt vaak nog traditioneel lesgegeven: leerkrachten doceren de leerstof vooraan in de klas waarna de 
oefeningen klassikaal worden opgelost. Er wordt weinig gebruik gemaakt van vernieuwende 
werkvormen die inspelen op de verschillende leerniveaus van de leerlingen (Bulckaert, 2015; 
Castelein et al., 2016). Een mogelijk struikelblok om op een geschikte manier te differentiëren zijn 
leermaterialen die van een te hoog niveau zijn waardoor wiskundeonderwijs op maat van de leerlingen 
zeer moeilijk wordt. Daarnaast willen leraren vaak te veel leerstof behandelen op te korte tijd. 
Hierdoor vervallen ze in lesmethodes die niet afdoende zijn om met een heterogene groep te werken 
(Bulckaert, 2015).  
Door een gebrek aan differentiatie of door een foute manier van differentiëren komen enkel de 
‘middenstroomleerlingen’ aan bod. Zowel cognitief zwakke als cognitief sterke leerlingen blijven dan 
in de kou staan. Minder sterke leerlingen voelen dat de inhoud van de wiskundelessen hun petje te 
boven gaat. Ze krijgen te weinig tijd om de leerstof tijdens de lessen bij te benen. Hierdoor hebben ze 
onvoldoende begrip van de lesinhoud. Bijgevolg halen ze geen resultaten meer en daalt hun interesse 
in het vak zienderogen (Castelijns & Andersen, 2013). Sterke leerlingen daarentegen vervelen zich 
regelmatig in de traditionele wiskundelessen (Mitchell, 1993). Zij moeten vaak wachten op minder 
sterke leerlingen die meer verwerkingstijd nodig hebben en die veel vragen stellen. Hierdoor daalt het 
tempo van de les. Daarnaast voorzien de huidige lesmaterialen geen trajecten waarbij sterke leerlingen 
bepaalde leerstofonderdelen zelfstandig kunnen bestuderen. Bijgevolg vinden deze leerlingen geen 
uitdaging in de wiskundeles waardoor ook zij hun interesse in het vak kunnen verliezen (Castelijns & 
Andersen, 2013).  
Voorbeelden uit zowel het onderwijsveld als de wetenschappelijke wereld tonen aan dat de 
interesse voor wiskunde sterk daalt bij de overgang van de lagere school naar de middelbare school 
(Frenzel, Goetz, Pekrun, & Watt, 2010). Om dit probleem op te lossen, kan het gebruik van digitale 
leermiddelen tijdens de lessen wiskunde soelaas bieden. Het inzetten van digitale leermiddelen schept 
immers de mogelijkheid om leerlingen op eigen tempo en op eigen leerniveau te laten werken zonder 
bijkomende interventie van de leerkracht. Bijgevolg is het doel van dit onderzoek het bestuderen van 
het effect van digitale leermiddelen op de interesse voor wiskunde bij leerlingen in het tweede 
middelbaar van de A-stroom. Om deze doelstelling te onderzoeken zal een digitaal lesprogramma 
uitgewerkt worden waarmee leerlingen van het tweede middelbaar A-stroom een wiskundig 
onderwerp volledig zelfstandig kunnen verkennen en verwerken, elk op hun eigen cognitief niveau.  
 
1.1 Theoretisch kader 
In dit onderzoek staan twee constructen centraal: digitale leermiddelen en de interesse voor wiskunde. 
Voordat verder ingegaan wordt op de opzet en de concrete invulling van het onderzoek worden deze 
constructen verder uitgewerkt. In het kader van het gebruik van digitale leermiddelen in de lespraktijk 
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is het belangrijk na te gaan op welke manier media en technologie het leren van jongeren kunnen 
beïnvloeden. De vraag hierbij is of het inzetten van digitale leermiddelen ook effectief leidt tot leren. 
Er bestaan immers verschillende meningen over het effect van media en technologie op de 
leeruitkomst van leerlingen.  
 Clark (1983) stelt dat media het leerproces nooit zullen beïnvloeden. Na een grootschalige 
vergelijking van onderzoek over educatieve media besluit hij dat er geen bewijs is dat media enig 
effect hebben op de leeruitkomst van leerlingen. Hij beschrijft media als voertuigen die instructie tot 
bij de leerlingen brengen, maar die verder geen relatie hebben met de uitkomst van de instructie. Uit 
zijn vergelijkende studie blijkt immers dat het niet uitmaakt welke vorm van media gebruikt worden 
tijdens de instructie. Het zijn andere aspecten van instructie, zoals de inspanningen van de leraar of het 
cognitief vermogen van de leerlingen, die een effect hebben op de leeruitkomsten van leerlingen 
(Clark, 1983). Kozma (1994) daarentegen nuanceert de stelling van Clark (1983). Kozma beaamt dat 
media geen effect uitoefenen op leren, maar is ervan overtuigd dat ze dit in de toekomst wel zullen 
doen. Hij geeft aan dat er momenteel geen relatie is tussen media en leren, omdat deze gewoonweg 
nog niet gemaakt werd. Educatieve wetenschap is immers een designwetenschap, geen zuivere 
wetenschap. Deze groeit doorheen de tijd en evolueert naargelang nieuwe inzichten in de cognitieve 
wereld verworven worden (Kozma, 1994). Voor Kozma (1994) is het bijgevolg bijzonder belangrijk 
dat theorie en onderzoek rond media gekaderd worden binnen de cognitieve en sociale processen 
waardoor kennis geconstrueerd wordt.  
 In 2012 bekijkt Clark het debat over media tussen Kozma en zichzelf opnieuw. Op 
technologisch vlak is er veel veranderd sinds de start van het debat. Ook is er meer bekend geworden 
over de werking van het (werk)geheugen. Kozma geeft aan dat de ‘nieuwe media’ veel potentieel 
hebben om leren te verbeteren, tenminste als ze correct gebruikt worden door instructieontwerpers. 
Clark stelt nog steeds dat er geen bewijs is van een oorzakelijk verband tussen media en leren. Al 
kunnen bepaalde media wel voordelen opleveren bij het leren, zoals een sneller werktempo of minder 
cognitieve inspanningen waardoor overbelasting in het werkgeheugen vermeden wordt (Clark, 2012).  
Beiden zijn het er wel over eens dat als media gebruikt worden, er voldoende aandacht moet 
zijn voor de manier waarop ze gebruikt worden. Hierbij moet rekening gehouden worden met recente 
ontwikkelingen in cognitieve theorieën, maar ook met de capaciteiten van de leerlingen die de media 
gebruiken. Verder is ook de bijhorende instructie van groot belang: de gebruikte media moeten een 
meerwaarde zijn voor de instructie die aangeboden wordt (Clark, 2012).  
 Moreno (2005) speelt met haar theorie, de ‘cognitive-affective theory of learning with media’ 
(CATLM), goed in op het debat tussen Clark en Kozma (Clark, 1983, 1994, 2012; Kozma, 1994). Ook 
zij is zich bewust van het feit dat media een hoger doel moeten dienen. Media moeten niet gebruikt 
worden omdat ze de les ‘opleuken’, maar moeten vooral ingezet worden om de instructie te 
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ondersteunen. Daarom koppelt Moreno (2005) het gebruik van media en technologie aan bestaande 
cognitieve leertheorieën. Dit zorgt ervoor dat het inzetten van digitale middelen in de klaspraktijk ook 
effectief tot leren kan leiden (Moreno, 2005). 
CATLM is een uitbreiding van de ‘cognitive theory of multimedia learning’ van Mayer: 
leerlingen worden met andere media en instructiematerialen geconfronteerd dan enkel met woorden en 
afbeeldingen (Mayer, 2001; zoals beschreven in Moreno, 2005; Moreno & Mayer, 2007). De theorie is 
gebaseerd op zeven assumpties die het resultaat zijn van cognitief en motivationeel onderzoek 
(Moreno & Mayer, 2007). De eerste assumptie houdt in dat mensen verschillende kanalen hebben om 
verschillende soorten informatie te verwerken. Verbale en non-verbale informatie worden door andere 
zintuigen waargenomen waarna ze verder verwerkt worden in het werkgeheugen (Moreno, 2005; 
Moreno & Mayer, 2007). De tweede assumptie beschrijft dat per kanaal slechts een beperkte 
hoeveelheid informatie tegelijkertijd kan verwerkt worden (Moreno, 2005; Moreno & Mayer, 2007). 
Men moet dus rekening houden met cognitieve overbelasting waarbij de hoeveelheid te verwerken 
informatie de cognitieve capaciteit van de lerende overschrijdt (Mayer & Moreno, 2003, 2007; 
Moreno, 2005; Paas, Renkl & Sweller, 2003). De derde assumptie stelt dat betekenisvol leren pas kan 
gebeuren wanneer de lerende inspanningen levert om de verschillende cognitieve processen, zoals 
selecteren, organiseren en integreren, uit te voeren. De vierde assumptie heeft betrekking op het 
langetermijngeheugen: er is een dynamische structuur aanwezig met zowel een geheugen voor 
ervaringen als voor algemene domeinkennis. De vijfde assumptie stelt dat motivationele factoren het 
leren mediëren door het doen toenemen of afnemen van cognitief engagement: wie meer motivatie 
heeft, zal meer moeite doen om een cognitief proces te doorlopen. Daarnaast, als zesde assumptie, 
mediëren metacognitieve factoren het leren eveneens. Dit door het reguleren van cognitieve processen 
en het bijhorend affect. De zevende en laatste assumptie beschrijft dat de verschillen in de voorkennis 
en mogelijkheden van lerenden bepalen hoeveel geleerd kan worden door middel van bepaalde media 
(Moreno, 2005; Moreno & Mayer, 2007).  
Figuur 1 geeft een weergave van een leermodel gebaseerd op de zeven assumpties binnen 
CATLM. Om betekenisvol leren te bekomen, moeten lerenden eerst relevante verbale en non-verbale 
informatie selecteren zodat deze verder verwerkt kan worden in het werkgeheugen. Vervolgens 
moeten de verschillende representaties van de informatie georganiseerd worden in een coherent 
mentaal model waarna de georganiseerde informatie geïntegreerd moet worden in de voorkennis van 
de lerenden. Hierbij zijn motivatie, affect en metacognitie bepalende factoren om het cognitief 
verwerkingsproces te doen slagen (Moreno, 2005; Moreno & Mayer, 2007).  
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Figuur 1. Een cognitief-affectief model van leren met media (Moreno & Mayer, 2007).  
 
Uit de koppeling van media en technologie aan cognitieve leertheorieën en uit de 
onderliggende CATLM-assumpties zijn tien instructiedesignprincipes gegroeid. Deze designprincipes 
kunnen gebruikt worden om goede instructie uit werken waarbij gebruik gemaakt wordt van 
technologie en media. Tabel 1 geeft een overzicht van de instructiedesignprincipes met een bijhorende 
beschrijving van hun inhoud (Moreno, 2005).  
Het lesprogramma dat ontwikkeld wordt om de doelstelling van dit onderzoek te bestuderen 
zal enerzijds rekening houden met verschillende van deze designprincipes en anderzijds met het 
leermodel van Moreno en Mayer, zoals weergegeven in Figuur 1 (2007). De digitale leermiddelen die 
ingezet worden, vormen hierbij de verbale en non-verbale informatie die door het werkgeheugen 
verwerkt moeten worden. De interesse voor wiskunde is deel van de motivatie en affect die van grote 
invloed zijn op het correct verwerken van de aangeboden informatie.  
 
Tabel 1 
Instructiedesignprincipes afgeleid van de koppeling van technologie met cognitieve leertheorieën en 
van de onderliggende CATLM-assumpties (Moreno, 2005) 
Instructiedesignprincipes Beschrijving  
Multimedia 
 
Modaliteit  
 
 
Overtolligheid  
 
 
Tijdelijke contiguïteit 
 
 
Gesplitste aandacht   
 
Leerlingen leren beter van woord en beeld dan enkel van woord.  
 
Leerlingen leren beter van woorden en beelden als de woorden 
uitgesproken worden in plaats van in tekst weergegeven zijn.  
 
Leerlingen leren beter van beelden en vertelling dan van woorden, 
vertelling en tekst (cognitieve overbelasting).  
 
Leerlingen leren beter wanneer gesproken woorden en beelden 
simultaan gepresenteerd worden in plaats van achtereenvolgens.  
 
Leerlingen leren beter wanneer verschillende informatiebronnen 
geïntegreerd zijn in plaats van gescheiden.  
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Coherentie  
 
 
Personalisatie 
 
 
Feedback  
 
 
Interactiviteit  
 
 
Reflectie  
 
Leerlingen leren beter wanneer niet-noodzakelijke informatie wordt 
uitgesloten uit de lessen of de lesinhoud.  
 
Leerlingen leren beter wanneer woorden gepresenteerd worden in een 
persoonlijke stijl in plaats van een afstandelijke stijl.  
 
Beginners leren beter met verklarende feedback dan met enkel 
correctieve feedback.  
 
Leerlingen leren beter wanneer ze de leermaterialen kunnen 
manipuleren in plaats van het krijgen van directe instructie.  
 
Leerlingen leren beter wanneer ze de kans krijgen om te reflecteren 
tijdens het proces van het betekenis geven aan de leerinhoud.  
 
 In dit onderzoek wordt het effect van digitale leermiddelen op de interesse van leerlingen voor 
wiskunde bestudeerd. Interesse wordt door verschillende onderzoekers als onderdeel van motivatie 
gezien (Di Serio, Ibáñez, & Kloos, 2013; Mitchell, 1993). Het is bijgevolg interessant om enkele 
modellen te bekijken die dieper ingaan op interesse en motivatie.  
Een eerste model is een motivatiemodel dat vaak gebruikt wordt in de onderwijswereld, 
namelijk het ARCS-model van Keller (1987). ARCS is een letterwoord waarbij A staat voor attention 
(aandacht trekken en behouden), R voor relevance (relevantie van de inhoud en het proces naar het 
eigen maken van de inhoud), C voor confidence (vetrouwen in eigen kunnen en leervermogen) en S 
voor satisfaction (voldoening na het afwerken van de leertaak) (Keller, 1987). Aandacht, relevantie, 
vertrouwen en voldoening vormen in het model van Keller (1987) vier condities waaraan 
instructiematerialen moeten voldoen zodat lerenden gemotiveerd worden en gemotiveerd blijven.  
In het kader van deze studie wordt er in de eerste plaats voor gekozen om de focus te leggen 
op het eerste deel van het ARCS-model van Keller, namelijk ‘attention’ of ‘aandacht’. Op zich is het 
redelijk eenvoudig om de aandacht van leerlingen te trekken in de les. Dit kan bijvoorbeeld met een 
interessante probleemstelling of een sterk geluid. De echte uitdaging zit echter in het behouden van de 
aandacht doorheen het leerproces. Leerlingen raken snel verveeld waardoor ze hun aandacht voor de 
leertaak verliezen (Keller, 1987). Nochtans bestaan er verschillende strategieën om de aandacht van 
leerlingen te behouden. Denk bijvoorbeeld aan het geven van tegenstrijdige voorbeelden, het gebruik 
van visuele media, het variëren in werkvormen, het gebruik van humor en het gebruik van spelletjes, 
computer of simulaties (Keller, 1987). In de tweede plaats wordt in dit onderzoek verder gewerkt met 
‘satisfaction’ of ‘voldoening’. Het is interessant voor de lespraktijk om te bepalen of leerlingen wel 
voldoening halen uit het werken met digitale leermiddelen. In dat geval kan een digitaal lesprogramma 
meermaals ingebouwd worden in het curriculum van de leerlingen.  
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 Het tweede model dat dieper ingaat op het construct interesse, is het ‘vierfasenmodel’ van 
Hidi en Renninger (2006). Zij spitsen hun model volledig toe op het ontwikkelen van interesse. 
Interesse beïnvloedt immers de aandacht van leerlingen, maar ook de doelen die leerlingen kunnen 
bereiken en het leerniveau dat leerlingen kunnen halen (Hidi & Renninger, 2006).  
De eerste fase van het model om interesse te ontwikkelen is de fase van de veroorzaakte 
situationele interesse. Deze vorm van interesse wordt opgewekt door omgevings- of tekstkenmerken 
die verrassend zijn voor de leerling, zoals bepaalde leeromgevingen of probleemstellingen die anders 
zijn dan de leerlingen gewoon zijn (Hidi & Renninger, 2006). In die zin is veroorzaakte situationele 
interesse sterk vergelijkbaar met het aandachtsprincipe uit het ARCS-model van Keller (1987). De 
tweede fase is de volgehouden situationele interesse. In deze fase wordt, door middel van 
betekenisvolle taken en/of persoonlijke betrekking, een gefocuste en volgehouden aandacht over een 
langere periode bewerkstelligd (Hidi & Renninger, 2006). De derde fase is de opkomende individuele 
interesse. Deze wordt gekarakteriseerd door positieve gevoelens, opgeslagen kennis en waardering. De 
lerende genereert eigen ‘curiosity’-vragen en onderneemt zelf actie om deze vragen te beantwoorden. 
Het gaat hier over langdurige en herhaalde betrokkenheid bij een bepaalde leerinhoud doorheen de tijd 
(Hidi & Renninger, 2006). De vierde en laatste fase is de goed-ontwikkelde individuele interesse. De 
lerende reguleert zijn leerproces volledig zelf. Er worden inspanningen geleverd die niet als 
inspanningen aanvoelen. Er wordt nog meer kennis opgeslagen en meer waardering opgebracht voor 
de content waardoor er dieper begrip ontstaat van de content enerzijds en van de strategieën om met de 
content om te gaan anderzijds (Hidi & Renninger, 2006).  
Ook bij het model van Hidi en Renninger (2006) wordt er, omwille van de probleemstelling en 
doelstelling van het onderzoek, voor gekozen om verder te werken met het eerste deel van het model, 
namelijk de fasen die horen bij de situationele interesse. In deze fasen wordt de initiële interesse van 
de leerlingen gewekt. Dit kan door leerlingen keuze in taken te geven, hen een gevoel van autonomie 
te geven en hen innovatieve taken te geven. Hierdoor krijgen leerlingen positieve gevoelens voor de 
content. Concreet kan dit bereikt worden door project-based te werken, door aantrekkelijke 
computeromgevingen te ontwikkelen en door contexten uit de leefwereld van de leerlingen te 
gebruiken. Verder kan door de hogere betrokkenheid volgehouden interesse bereikt worden over een 
langere periode (Hidi & Renninger, 2006). In het kader van dit onderzoek zal dit een tweetal weken 
zijn. 
 Een derde studie die belangrijke inzichten aanlevert voor het construct interesse in dit 
onderzoek, is de interessestudie van Mitchell (1992, 1993). Net als Hidi en Renninger (2006) deed ook 
Mitchell (1992, 1993) onderzoek naar situationele interesse in de les- en klaspraktijk. Hij spitste zijn 
onderzoek toe op wiskunde, wat voor deze studie een ideale achtergrond biedt. Voor Mitchell (1993) 
betekent situationele interesse de interesse die mensen verwerven door deel te nemen aan of deel uit te 
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maken van een omgeving of context. Hier tegenover plaatst hij individuele interesse. Dit is de 
interesse die mensen meebrengen naar een bepaalde omgeving of context. Vanuit een educatief 
oogpunt stelt Mitchell (1993) dat de situationele interesse het item van bezorgdheid moet zijn voor 
leerkrachten. Zij hebben in het begin van een schooljaar immers geen invloed op de persoonlijke 
interesse van hun leerlingen. De situationele interesse daarentegen kunnen leraren van bij de start 
aanpakken. Mooi meegenomen is dat persoonlijke interesse van leerlingen wel kan toenemen door de 
aanpak van de situationele interesse, wat Hidi en Renninger (2006) ook aangeven in hun onderzoek 
(Mitchell, 1992, 1993).  
Mitchell (1993) heeft met zijn onderzoek aangetoond dat het gebruik van computers kan 
leiden tot meer situationele interesse bij middelbare scholieren. Computers zorgen er immers voor dat 
leerlingen zelfstandig kunnen werken, dat ze kunnen exploreren en op hun eigen tempo kunnen 
werken. Verder wordt de situationele interesse ook verhoogd door de variatie waarvoor computers 
zorgen in het lesgebeuren en het lesmateriaal (Mitchell, 1993). In het kader van deze studie wordt 
ervoor gekozen om verder te werken met zowel het luik van de situationele interesse als het luik van 
de persoonlijke interesse voor wiskunde. De situationele interesse is dan volledig gelinkt aan het 
lesprogramma met digitale leermiddelen, terwijl de persoonlijke interesse reeds aanwezig is voor het 
lesprogramma. Het kan dus interessant zijn om de persoonlijke interesse van de leerlingen mee op te 
nemen.  
 
1.2 Hypothese van het onderzoek  
In dit onderzoek wordt het effect van digitale leermiddelen op de interesse voor wiskunde van 
leerlingen tweede middelbaar A-stroom bestudeerd. Hiervoor wordt een digitaal lesprogramma 
ontwikkeld dat de leerlingen zelfstandig kunnen doorlopen. Dit met behulp van het online leerplatform 
(Smartschool) van de deelnemende school en hun smartphone. De wiskundige content wordt in het 
lesprogramma verwerkt via instructiefilmpjes. De leerlingen zullen in deze filmpjes gelijktijdig met 
gesproken woord (voice-over) en met beeld (PowerPoint van de leerstof gecombineerd met 
afbeeldingen waar deze nodig zijn) geconfronteerd worden. Bijgevolg wordt zowel het visueel kanaal 
als het auditief kanaal van het sensorisch vermogen aangesproken, wat één van de assumpties is die de 
basis vormen van de theorie van Moreno (2005). Door het gebruik van twee kanalen wordt cognitieve 
overbelasting in het werkgeheugen vermeden (Moreno, 2005). Om leren hierbij optimaal te laten 
verlopen, wordt rekening gehouden met de designprincipes die Moreno (2005) aangeeft in haar theorie 
(CATLM).  
Daarnaast wordt beoogd dat de digitale leermiddelen in dit onderzoek ingezet worden als 
ondersteuning van de instructie. De rol van de leraar blijft zeer belangrijk. Zowel bij het begeleiden 
van de leerlingen als het faciliteren van de leeromgeving. De leraar geeft constructieve feedback op 
het werk en de resultaten van de leerlingen gedurende het volledige leerproces. Verder beantwoordt de 
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leraar de eventuele vragen van leerlingen en geeft hij of zij extra individuele uitleg waar leerlingen 
deze nodig vinden. In die zin wordt rekening gehouden met opmerkingen die zowel Moreno (2005) als 
Clark (2012) maken: goed uitgedachte instructie is immers de basis om media in te zetten, media zijn 
geen doel op zich.  
Zowel Hidi en Renninger (2006) als Mitchell (1992, 1993) toonden aan dat computers en 
technologie tot meer situationele interesse kunnen leiden bij leerlingen. Ook Keller (1987) stelt dat 
met visuele media de aandacht van leerlingen getrokken kan worden. In het digitaal lesprogramma 
kunnen leerlingen zelf de moeilijkheidsgraad van hun oefeningen kiezen, zelf hun werktempo bepalen 
en de leerstof blijven herhalen als ze dit nodig vinden. Al deze factoren komen de interesse van 
leerlingen ten goede (Hidi & Renninger, 2006; Keller, 1987). Bovendien toont eerder onderzoek aan 
dat de motivatie en interesse van leerlingen kunnen stijgen door het gebruik van technologie tijdens de 
instructie (Di Serio, Ibáñez, & Kloos, 2013; Mitchell, 1993). Bijgevolg is de centrale hypothese in dit 
onderzoek dat het gebruik van digitale leermiddelen een positief effect heeft op de interesse van 
leerlingen voor wiskunde.  
 
2. Methode 
 
 
2.1 Ontwerp  
Om na te gaan welk effect digitale leermiddelen op de interesse voor wiskunde bij leerlingen hebben, 
wordt een kwantitatief quasi-experiment opgezet. Hierbij is de interesse de afhankelijke variabele. Het 
invoeren van de digitale leermiddelen is de onafhankelijke variabele. Daarnaast kunnen er nog 
verschillende andere variabelen invloed uitoefenen op de interesse voor wiskunde, zoals het geslacht 
van de leerling of de leerkracht die de lessen begeleidt. Jongens tonen vaak meer interesse voor 
wiskunde dan meisjes (Frenzel et al., 2010; PISA, 2015). Uit onderzoek blijkt zelfs dat meisjes soms 
een aversie hebben voor het vak. Dit omdat ze regelmatig te horen krijgen, bijvoorbeeld in de media, 
dat wiskunde een mannelijk domein is (Frenzel et al., 2010). Verder kunnen leerkrachten interesse van 
leerlingen maken of kraken door de manier waarop ze met de leerlingen en met de vakinhoud omgaan 
(Frenzel et al., 2010). Ook de keuzevakken (optie) die de leerlingen volgen naast hun basispakket 
kunnen een effect hebben: wie voor wetenschappelijk georiënteerde vakken kiest, is over het algemeen 
meer geïnteresseerd in wiskunde (Frenzel et al., 2010; PISA, 2015). Bijgevolg worden het geslacht, de 
leerkracht en de keuzevakken mee opgenomen als covariabelen bij de analyse van de resultaten van dit 
onderzoek.  
In deze studie kiest de onderzoeker ervoor om te werken met bestaande groepen, namelijk de 
klasgroepen van de school. Op deze manier wordt de omgeving van de leerlingen zo veel als mogelijk 
15 
 
in stand gehouden. Hierdoor wordt de invloed van andere variabelen dan geslacht, leerkracht en 
keuzevakken op de resultaten van het onderzoek vermeden. Ook wordt het bestaande lessenrooster 
gehanteerd en blijven de leerlingen in hun eigen klaslokaal zitten. Op deze manier wordt stress voor 
een nieuwe omgeving en voor een gewijzigde tijdsindeling bij de leerlingen afgewend.  
Er zullen vier experimentele groepen zijn en één controlegroep. Elke groep telt ongeveer 
hetzelfde aantal leerlingen. De specifieke samenstelling en aantallen van de groepen worden in detail 
beschreven bij het onderdeel ‘onderzoeksgroep’ van dit rapport. Verder wordt ervoor gekozen om de 
interventie (invoeren digitale leermiddelen) te laten uitvoeren door de leerkracht wiskunde van de klas. 
Dit om er opnieuw voor te zorgen dat de omgeving van de leerlingen zo goed als mogelijk behouden 
blijft. De tijdsindeling van de lessen tijdens de uitvoering van het onderzoek is gelijk voor alle klassen: 
zowel de controlegroep als de experimentele groepen krijgen dezelfde inhoud op hetzelfde moment. 
Ook de moeilijkheidsgraad van de leerstof is hetzelfde voor alle groepen: identieke leerdoelen worden 
nagestreefd bij alle leerlingen. Bovendien is de inspanning die de leerlingen moeten leveren in de vijf 
groepen nagenoeg gelijkaardig. Er wordt enkel van de leerlingen in de experimentele groepen een 
meer zelfstandige houding verwacht dan van de leerlingen in de controlegroep. Dit omdat de 
leerlingen die digitaal werken zelf hun tempo en soort oefeningen bepalen, terwijl dit in de 
controlegroep door de leerkracht geregeld wordt.  
De rol van de leerkracht is een belangrijk element in het doen slagen van dit experiment. In de 
controlegroep neemt deze een leidende rol aan en geeft de leerstof zoals dit anders gebeurt. De theorie 
wordt klassikaal aangebracht. Vervolgens maken de leerlingen allemaal dezelfde oefeningen. Een 
eerste reeks oefeningen wordt klassikaal gemaakt waarna de leerlingen individueel aan de slag gaan. 
De leerkracht in de experimentele conditie neemt eerder een begeleidende rol op zich. Hij of zij 
ondersteunt de leerlingen waar dit nodig is. De leerlingen werken volledig zelfstandig, maar kunnen 
extra uitleg vragen aan de leerkracht of kunnen vragen stellen waar ze dit zelf nodig achten. Verder 
geeft de leerkracht doorheen het volledige proces persoonlijke feedback. Deze feedback heeft geen 
correctieve functie, maar eerder een ondersteunende functie waardoor meer begrip van de leerstof kan 
ontstaan.  
De afhankelijke variabele, namelijk de interesse voor wiskunde, wordt gemeten met behulp 
van een online vragenlijst (survey). Er zullen twee meetmomenten plaatsvinden: één meetmoment 
voor de interventie (invoeren digitale leermiddelen) en één meetmoment na de interventie. Ook in de 
controlegroep, waar op traditionele wijze les gegeven wordt, wordt de interesse voor wiskunde twee 
keer gemeten. Figuur 2 geeft een weergave van het verloop van het voorgestelde onderzoek.  
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Figuur 2. Weergave onderzoeksverloop.  
 
2.2 Onderzoeksgroep 
Het onderzoek vindt plaats op een middenschool te Beveren-Waas (Oost-Vlaanderen, België). Een 
middenschool is een school die enkel de eerste graad van het middelbaar onderwijs aanbiedt. Deze 
school heeft 656 leerlingen, waarvan 56 leerlingen in de B-stroom en 600 leerlingen in de A-stroom. 
Voor het onderzoek worden vijf klassen uit het tweede middelbaar A-stroom geselecteerd. In totaal 
nemen 59 jongens en 61 meisjes deel aan het onderzoek. Deze verdeling jongens-meisjes is een goede 
weergave van de verdeling mannen-vrouwen in België: er zijn 96 mannen per 100 vrouwen in België 
(Federale Overheidsdienst Economie, 2010). Tabel 2 geeft de specifieke klassamenstellingen weer. 
Klassen 1, 2, 3 en 4 zullen de experimentele groepen vormen. Klas 5 vormt de controlegroep. Er 
nemen drie leerkrachten wiskunde deel aan het onderzoek. Klassen 1 en 2 krijgen les van een 
vrouwelijke leerkracht wiskunde met 10 jaar leservaring. Klassen 3 en 4 krijgen les van een 
mannelijke leerkracht wiskunde met 17 jaar leservaring. Klas 5 krijgt wiskunde van een vrouwelijke 
leerkracht met 4 jaar ervaring. De leerlingen kennen de leerkrachten sinds het begin van het schooljaar 
2017-2018.  
 De klassen zijn sterk heterogeen samengesteld naar cognitief leerniveau toe. In elke klas zitten 
enkele leerlingen (4 à 5) die geen verdiepingsleerstof aankunnen, zij volgen een remediëringspakket 
voor wiskunde. Daarnaast zitten in elke klas enkele leerlingen (3 à 4) die uitbreidingspakketten 
volgen. Deze leerlingen maken geen basisoefeningen, maar gaan onmiddellijk over naar moeilijkere, 
verdiepende oefeningen van de leerstof.  
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Tabel 2 
Klassamenstelling experimentele groepen en controlegroep 
Klas Geslacht  Optie  
Klas 1 
 
 
Klas 2 
 
 
Klas 3 
 
 
Klas 4 
 
 
Klas 5 
6 jongens  
19 meisjes  
 
14 jongens  
9 meisjes  
 
12 jongens  
12 meisjes 
 
14 jongens  
10 meisjes  
 
13 jongens  
11 meisjes  
12 leerlingen Handel  
13 leerlingen Wetenschappen-Economie 
 
9 leerlingen Latijn 
14 leerlingen Wetenschappen-STEM 
 
10 leerlingen Wetenschappen-Sociale wetenschappen 
14 leerlingen Wetenschappen-STEM 
 
10 leerlingen Latijn 
14 leerlingen Wetenschappen-STEM 
 
10 leerlingen Wetenschappen-Sociale wetenschappen 
14 leerlingen Wetenschappen-STEM 
 
2.3 Materialen 
Het digitaal lesprogramma wordt in de vorm van leerpaden op het online leerplatform (Smartschool) 
van de leerlingen aangeboden. Het voordeel van een leerpad is dat de leerlingen zelf hun voortgang 
kunnen bijhouden en controleren. Figuur 3 geeft een weergave van hoe een leerpad eruit ziet op de 
Smartschoolpagina. De leerlingen kunnen door op de opdrachten te klikken goed bijhouden waar ze 
precies zijn in het lesprogramma: een aangeklikte opdracht wordt een groen vinkje en betekent dat 
men aan dit onderdeel van het leerpad bezig is.  
 
 
Figuur 3. Weergave leerpad op smartschoolpagina 
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De leerlingen zijn het gewend om Smartschool te gebruiken. Tijdens de lessen ICT in het 
eerste middelbaar hebben ze het schoolplatform volledig leren kennen. Ook tijdens de lessen wiskunde 
maken ze regelmatig gebruik van de opties die Smartschool biedt. Bijgevolg is er bij de start van het 
onderzoek geen instructie nodig in verband met de werking van Smartschool. Er wordt aan de 
leerlingen wel uitgelegd waar ze de leerpaden precies kunnen terugvinden op het leerplatform.  
Er zijn vier leerpaden die elk een onderdeel behandelen van hetzelfde onderwerp, namelijk 
evenredigheden. Het eerste leerpad behandelt het begrip evenredigheid. Het tweede leerpad gaat over 
de hoofdeigenschap van evenredigheden. Het derde leerpad omvat recht- en omgekeerd evenredige 
grootheden. Het vierde leerpad behandelt vraagstukken met recht- en omgekeerd evenredige 
grootheden. Elk leerpad start met een instructiefilmpje. Het beeld dat de leerlingen zien in het filmpje 
is een PowerPoint waarmee de leerstof aangebracht wordt. Met behulp van een probleem uit de 
leefwereld van de leerlingen worden de verschillende wiskundige constructen afgeleid. Enkel de 
hoogstnoodzakelijke begrippen verschijnen in beeld. Dit om cognitieve overbelasting te vermijden 
(Moreno, 2005). Naast de PowerPoint krijgen de leerlingen de nodige uitleg over de leerstof. Deze 
werd vooraf ingesproken door de onderzoeker (voice-over). Bij onderdelen waarbij oefeningen 
leerdoelen vormen, krijgen de leerlingen een modeloplossing van een gelijkaardige oefening te zien. 
Dit tevens in de vorm van een filmpje en met de nodige bijhorende mondelinge uitleg (voice-over). In 
alle instructiefilmpjes wordt rekening gehouden met de eerste zeven instructiedesignprincipes die 
Moreno (2005) voorstelt in haar theorie. Leerlingen leren immers beter als ze gelijktijdig 
geconfronteerd worden met beelden en met gesproken woord. Op deze manier worden zowel het 
auditief als visueel kanaal van het werkgeheugen geactiveerd. De kans op cognitieve overbelasting 
wordt hierdoor vermeden.  
Na het bekijken van het instructiefilmpje maken de leerlingen een korte diagnostische test. 
Met deze test kunnen de leerlingen controleren of ze de inhoud van het filmpje begrepen hebben. Zo 
niet, krijgen de leerlingen een filmpje met meer uitleg en een reeks oefeningen op basisniveau. Indien 
nodig kan de leerkracht hier extra hulp geven. Als de leerlingen de inhoud goed begrepen hebben, 
kunnen ze overgaan tot een moeilijkere reeks oefeningen. Hierbij wordt rekening gehouden met het 
interactiviteits-principe van Moreno (2005). Leerlingen kunnen de leerinhoud immers zelf bepalen, ze 
krijgen geen directe instructie van de leerkracht. De leidraad die de leerlingen hierbij gebruiken, zijn 
de Smartschoolpagina’s met leerpaden. Als de leerlingen een leerpad volledig openklikken, kunnen ze 
chronologisch terugvinden wat ze moeten doen. Figuur 4 geeft een weergave hiervan.  
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Figuur 4. Weergave van de inhoud van een leerpad op een smartschoolpagina 
 
Bij het doorlopen van het lesprogramma wordt gebruik gemaakt van het leerboek waar de 
leerlingen altijd mee werken: Matrix wiskunde (Van Duffel et al., 2010). In dit boek staan de 
wiskundige constructen weergegeven in aparte kaders en staan de oefeningen die de leerlingen kunnen 
maken. In het digitaal lesprogramma worden paginaverwijzingen naar dit boek gemaakt.  
De interesse van de leerlingen wordt gemeten voor en na het lesprogramma. Hiervoor worden 
twee vragenlijsten gebruikt die gebaseerd zijn op twee bestaande vragenlijsten. De eerste bestaande 
vragenlijst is de IMMS-vragenlijst van Keller (2006). IMMS staat voor ‘Instructional Materials 
Motivation Survey’. Met deze vragenlijst worden de motivationele reacties van studenten gemeten op 
self-directed instructiematerialen. De tweede bestaande vragenlijst is de SIS-vragenlijst van Mitchell 
(1992). SIS staat voor ‘Situational Interest Survey’. Dit is een vragenlijst die de situationele en 
persoonlijke interesse voor wiskunde meet bij leerlingen. Daarnaast peilt de vragenlijst naar het effect 
van zinvolheid, betrokkenheid, groepswerk, puzzels en computers tijdens instructie. 
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De vragenlijst die gebruikt wordt bij de voormeting bestaat uit 16 items (zie Bijlage A). De 
eerste vier items zijn dezelfde als de items uit de ‘persoonlijke interesse’-schaal van de SIS-vragenlijst 
(Mitchell, 1992). De betrouwbaarheid van deze schaal is zeer goed: α = 0,92. Items 5 tot en met 10 
komen overeen met de ‘situationele interesse’-schaal van de SIS-vragenlijst (Mitchell, 1992). De 
betrouwbaarheid van deze schaal is ook zeer goed: α = 0,90. De laatste 6 items van de vragenlijst 
komen uit de ‘betrokkenheid’-schaal van de SIS-vragenlijst (Mitchell, 1992). De betrouwbaarheid van 
deze schaal is goed: α = 0,86. De leerlingen kunnen hun antwoorden op de items aanduiden op een 
vijfpunts-Likert schaal gaande van sterk oneens naar sterk eens. Daarnaast zijn er enkele items die 
peilen naar het geslacht van de leerlingen, de keuzevakken die ze volgen, de klas waarin ze zitten en 
de leerkracht waarvan ze wiskunde krijgen.  
De vragenlijst die gebruikt wordt bij de nameting bestaat uit 39 items (zie Bijlage B). Items 1 
tot en met 12 meten het ‘aandachtsprincipe’ van Keller (2006). De betrouwbaarheid van deze schaal is 
goed: α = 0,89 (Keller, 2006). Items 13 tot en met 22 peilen naar de voldoening die de leerlingen 
krijgen na het volgen van de lessenreeks. De betrouwbaarheid van deze schaal is zeer goed: α = 0,92 
(Keller, 2006). Items 23 tot en met 38 komen overeen met items 1 tot en met 16 uit de vragenlijst van 
de voormeting. Door de resultaten van deze items uit beide vragenlijsten te vergelijken, kunnen 
besluiten getrokken worden omtrent de eventuele verandering in interesse van de leerlingen. In deze 
vragenlijst (nameting) kunnen de leerlingen hun antwoorden op de items opnieuw aanduiden op een 
vijfpunts-Likert schaal gaande van sterk oneens naar sterk eens. Daarnaast zijn er enkele items die 
peilen naar het geslacht van de leerlingen, de keuzevakken die ze volgen, de klas waarin ze zitten en 
de leerkracht waarvan ze wiskunde krijgen. Ook wordt op het einde van de vragenlijst in twee items 
gepolst naar welke lesmethode de leerlingen verkiezen en of ze zelf vinden dat hun interesse voor 
wiskunde gestegen, gedaald of constant gebleven is na het lesprogramma.  
 
2.4 Procedure  
Om de participanten van dit onderzoek te selecteren, worden eerst de leerkrachten wiskunde van de 
school bevraagd. Drie leerkrachten, waaronder de onderzoeker, zijn bereid deel te nemen aan het 
onderzoek. De klasgroepen van de desbetreffende leerkrachten vormen bijgevolg de participanten van 
dit onderzoek.  
De leerlingen worden door hun leerkracht zowel mondeling als schriftelijk geïnformeerd over 
het onderzoek. Hierbij geven de leerlingen hun schriftelijke toestemming om deel te nemen aan het 
onderzoek. Omwille van de minderjarigheid van de leerlingen wordt ook aan de ouders schriftelijke 
toestemming voor de deelname van hun kinderen gevraagd. Hiervoor worden de ouders per brief 
geïnformeerd over de aard en de opzet van het onderzoek. De directeur van de school wordt eveneens 
mondeling en schriftelijk geïnformeerd, waarna hij zijn toestemming verleent.  
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Het onderzoek vindt plaats in de eerste twee weken van februari 2018. Het onderwerp 
‘evenredigheden’ staat dan op het lesprogramma. De lessenreeks zal een tiental lesuren bedragen. Bij 
het begin van de lessenreeks (start eerste lesuur van de lessenreeks) wordt een online vragenlijst 
ingevuld door de leerlingen. Hiervoor wordt de website www.thesistoolspro.com gebruikt. De 
resultaten van deze vragenlijst worden samengevat als voormeting van de interesse voor wiskunde. De 
experimentele groepen gaan dan aan de slag met het digitale lestraject op Smartschool. De 
controlegroep krijgt gelijktijdig op de traditionele manier les. De inhoud van de traditionele lessen is 
volledig gelijklopend met het digitaal lesprogramma, net als de timing van de verschillende 
lesonderdelen. Alleen worden de instructiefilmpjes vervangen door een uitleg die de leerkracht geeft 
aan bord en bepaalt de leerkracht welke oefeningen door welke leerlingen gemaakt moeten worden.  
Na de lessenreeks (einde laatste lesuur van de lessenreeks) vullen de leerlingen de online 
vragenlijst opnieuw in. Hiervoor wordt dezelfde website (www.thesistoolspro.com) gebruikt. Deze 
resultaten worden samengevat als nameting van de interesse voor wiskunde. Gedurende de lessenreeks 
worden geen huistaken gegeven en worden geen evaluaties afgenomen.  
 
2.5 Analyse 
Uit de voor- en nameting worden resultaten gehaald die met elkaar kunnen vergeleken worden. Deze 
resultaten worden automatisch verzameld in een Excel-document. Vervolgens wordt dit Excel-
document ingevoerd in SPSS 22, een statistisch verwerkingsprogramma. Negatieve data worden 
gehercodeerd. Missing data worden verwijderd of vervangen door het gemiddelde dat op dat 
specifieke item gescoord werd.  
In de eerste plaats wordt een item- en factoranalyse uitgevoerd op de resultaten van beide 
vragenlijsten. Dit om na te kijken of de schaalverdelingen in dit onderzoek overeen komen met de 
schaalverdelingen uit de vragenlijsten van Keller (2006) en Mitchell (1992).  
Vervolgens worden er gemiddelden berekend van de resultaten per schaal en per vragenlijst. 
Vragenlijst A peilt naar de persoonlijke en situationele interesse voor wiskunde en naar de 
betrokkenheid van leerlingen voor de invoering van het digitale lesprogramma (16 items – vijfpunts-
Likert schaal). Hierbij worden 6 gemiddelden gegenereerd: 3 voor de experimentele groep en 3 voor 
de controlegroep. Vragenlijst B bestaat uit twee delen. Deel 1 peilt opnieuw naar de persoonlijke en 
situationele interesse voor wiskunde en naar de betrokkenheid van leerlingen. Ook hier worden 6 
gemiddelden berekend. Deel 2 van de vragenlijst peilt naar de aandacht en voldoening van de 
leerlingen na het volgen van de lessenreeks (22 items – vijfpunts-Likert schaal). Uit dit deel worden 4 
gemiddelden gegenereerd: 2 voor de experimentele groep en 2 voor de controlegroep. In totaal 
resulteren er 10 gemiddelden uit de vragenlijst van de nameting. Uit deze gemiddelden kan afgeleid 
worden of er interesse aanwezig is bij de leerlingen. Om de eventuele verandering van interesse voor 
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wiskunde vast te stellen na de lessenreeks worden de gemiddelden van vragenlijst A en deel 1 van 
vragenlijst B met elkaar vergeleken.  
De hypothese van dit onderzoek wordt geanalyseerd met behulp van meerdere multiple 
regressieanalyses. Hierbij worden de persoonlijke interesse voor wiskunde, de situationele interesse 
voor wiskunde, de betrokkenheid van de leerlingen, de aandacht van de leerlingen en de voldoening 
van de leerlingen na de lessenreeks achtereenvolgens opgenomen als afhankelijke variabelen. Het 
invoeren van digitale leermiddelen, het geslacht van de leerlingen, de leerkracht wiskunde en de 
keuzevakken van de leerlingen worden opgenomen als onafhankelijke variabelen. Op de categorische 
variabelen (geslacht, leerkracht en keuzevakken) wordt een dummycodering toegepast. In totaal 
worden 5 analyses uitgevoerd.  
 
3. Resultaten 
 
 
120 leerlingen namen deel aan dit onderzoek. Zij vulden elk twee vragenlijsten in. Eén vragenlijst 
voor de start van de lessenreeks en één vragenlijst op het einde van de lessenreeks. De vragenlijst die 
gebruikt is bij de voormeting werd door 119 leerlingen ingevuld, één leerling was afwezig door ziekte 
op het moment van afname. De resultaten op deze vragenlijst bevatten geen ontbrekende data. De 
vragenlijst die gebruikt is bij de nameting werd ingevuld door 118 leerlingen, twee leerlingen waren 
afwezig door ziekte op het moment van afname. De resultaten van 1 leerling worden verwijderd uit de 
resultaten van de nameting omwille van te veel ontbrekende data. Andere ontbrekende data (bij 
verschillende leerlingen) worden vervangen door het gemiddelde resultaat bekeken per variabele.  
 
3.1 Resultaten voormeting  
De vragenlijst die gebruikt wordt bij de voormeting (zie bijlage A) bestaat enerzijds uit 4 items die 
peilen naar algemene informatie zoals geslacht, keuzevakken, klas en leerkracht. Anderzijds bestaat de 
vragenlijst uit 16 items die afkomstig zijn uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992). De eerste vier 
van deze items behoren tot de schaal ‘persoonlijke interesse’ van de SIS-vragenlijst ( α = 0.92). Items 
5 tot en met 10 komen overeen met de schaal ‘situationele interesse’ van de SIS-vragenlijst ( α = 
0.90). De laatste 6 items vormen de ‘betrokkenheid’-schaal uit de SIS-vragenlijst ( α = 0.86). 
 Na hercodering van de negatief-geformuleerde items wordt door middel van opeenvolgende 
item- en factoranalyses nagegaan of de items uit de vragenlijst van de voormeting overeen komen met 
de vooropgestelde schalen uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992). De eerste vier items kunnen 
worden samengebracht onder een schaal die ‘SIS persoonlijke interesse’ genoemd wordt. De 
betrouwbaarheid van deze schaal is goed ( α = 0.84 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items 
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kunnen teruggevonden worden in tabel 3. Items 6 tot en met 10 kunnen worden verzameld in een 
schaal die ‘SIS situationele interesse’ genoemd wordt. Item 5 wordt verwijderd zodat de 
betrouwbaarheid van de schaal verhoogd wordt. Dit item bevat geen noodzakelijke informatie. De 
betrouwbaarheid van de schaal is goed ( α = 0.80 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items 
kunnen teruggevonden worden in tabel 4. Uit de itemanalyse van de laatste 6 items blijkt dat items 13 
en 14 verwijderd moeten worden om de betrouwbaarheid van de schaal te verhogen. Door de 
verwijdering gaat er geen cruciale informatie verloren. De overige 4 items worden ondergebracht 
onder de schaal ‘SIS betrokkenheid’. De betrouwbaarheid van deze schaal is matig ( α = 0.61 – 
criterium > 0.7), maar uit de factoranalyse van de verschillende items kan afgeleid worden dat deze 
toch best samengebracht worden onder één factor (aantal residuen > 0.05 is te verwaarlozen). De 
correlaties tussen de items kunnen teruggevonden worden in tabel 5.  
 
Tabel 3 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS persoonlijke interesse’ uit de voormeting 
 Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 
Item 1 * 0.73 0.47 0.62 
Item 2 0.73 * 0.51 0.59 
Item 3 0.47 0.52 * 0.50 
Item 4 0.62 0.59 0.50 * 
 
Tabel 4 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS situationele interesse’ uit de voormeting 
 Item 6 Item 7 Item 8 Item 9 Item 10 
Item 6 * 0.37 0.63 0.40 0.42 
Item 7 0.37 * 0.44 0.35 0.41 
Item 8 0.63 0.44 * 0.47 0.43 
Item 9 0.40 0.35 0.47 * 0.44 
Item 10 0.42 0.41 0.43 0.44 * 
      
Tabel 5 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS betrokkenheid’ uit de voormeting 
 Item 11 Item 12 Item 15 Item 16 
Item 11 * 0.27 0.38 0.30 
Item 12 0.27 * 0.25 0.34 
Item 15 0.38 0.25 * 0.18 
Item 16 0.30 0.34 0.18 * 
  
Vervolgens worden voor de drie schalen de beschrijvende statistische maten bekeken. Deze 
worden opgesplitst voor de experimentele groep en voor de controlegroep. De resultaten hiervan zijn 
terug te vinden in tabel 6. De maximumscore die behaald kan worden op elke schaal is 5. Dit komt 
overeen met ‘sterk eens’. Over het algemeen kan gesteld worden dat zowel de leerlingen in de 
experimentele groep (M = 3.22, SD = 0.84) als de leerlingen in de controlegroep (M = 3.32, SD = 
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0.76) persoonlijke interesse hebben in wiskunde. Ook de situationele interesse in wiskunde is in beide 
groepen goed (experimentele groep: M = 3.31 en SD = 0.70, controlegroep: M = 3.40 en SD = 0.66). 
Verder kan gesteld worden dat de leerlingen van beide groepen betrokken zijn bij de lessen wiskunde 
(experimentele groep: M = 3.59 en SD = 0.71, controlegroep: M = 3.53 en SD = 0.56). Tussen beide 
groepen is voor de drie schalen geen groot verschil op te merken: de gemiddeldes zijn ongeveer gelijk 
aan elkaar. 
 
Tabel 6 
Beschrijvende maten van de schalen uit de voormeting 
  Gemiddelde  Standaardafwijking  
Experimentele 
groep 
SIS persoonlijke 
interesse 
3.22 0.84 
SIS situationele 
interesse 
3.31 0.70 
SIS betrokkenheid 3.59 0.71 
Controlegroep  SIS persoonlijke 
interesse 
3.32 0.76 
SIS situationele 
interesse 
3.40 0.66 
SIS betrokkenheid 3.53 0.56 
 
3.2 Resultaten nameting  
De vragenlijst die gebruikt wordt bij de nameting (zie bijlage B) bestaat uit drie delen. Het eerste en 
tweede deel zijn hetzelfde als de vragenlijst uit de voormeting. Deel één omvat 4 items die peilen naar 
algemene informatie zoals geslacht, keuzevakken, klas en leerkracht. Deel twee bevat 16 items, allen 
afkomstig uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992). Analoog met de vragenlijst uit de voormeting 
behoren de eerste vier van deze 16 items tot de schaal ‘persoonlijke interesse’ van de SIS-vragenlijst (
α = 0.92). Items 5 tot en met 10 komen overeen met de schaal ‘situationele interesse’ van de SIS-
vragenlijst ( α = 0.90). De laatste 6 items vormen de ‘betrokkenheid’-schaal uit de SIS-vragenlijst ( α 
= 0.86). Het derde deel van de vragenlijst uit de nameting bestaat uit 18 items afkomstig uit de IMMS-
vragenlijst van Keller (2006). Items 17 tot en met 28 komen overeen met de ‘aandachtschaal’ uit de 
IMMS-vragenlijst ( α = 0.89). Items 29 tot en met 34 vormen het aspect ‘voldoening’ uit de IMMS-
vragenlijst ( α = 0.92) (Keller, 2006). De vragenlijst eindigt met twee items waarin leerlingen hun 
favoriete lesmethode kunnen kiezen en waarin ze zelf kunnen aangeven of hun interesse voor 
wiskunde gestegen is na het onderzoek.  
 Na hercodering van de negatief-geformuleerde items wordt door middel van opeenvolgende 
item-en factoranalyses nagegaan of de items uit de vragenlijst van de nameting overeen komen met de 
vooropgestelde schalen uit de SIS-vragenlijst van Mitchell (1992) en de IMMS-vragenlijst van Keller 
(2006). De eerste vier items kunnen, net als bij de voormeting, worden samengebracht onder een 
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schaal die ‘SIS persoonlijke interesse’ genoemd wordt. De betrouwbaarheid van deze schaal is goed  
( α = 0.85 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items kunnen teruggevonden worden in tabel 7. 
Items 6 tot en met 10 kunnen worden verzameld in een schaal die ‘SIS situationele interesse’ genoemd 
wordt. Net als in de voormeting wordt item 5 verwijderd zodat de betrouwbaarheid van de schaal 
verhoogd wordt. Dit item bevat geen noodzakelijke informatie. De betrouwbaarheid van de schaal is 
goed ( α = 0.76 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items kunnen teruggevonden worden in 
tabel 8. Uit de itemanalyse van de laatste 6 items blijkt dat item 13 verwijderd moet worden om de 
betrouwbaarheid van de schaal te verhogen. Door de verwijdering gaat er geen cruciale informatie 
verloren. De overige 5 items worden ondergebracht onder de schaal ‘SIS betrokkenheid’. De 
betrouwbaarheid van deze schaal is goed ( α = 0.71 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items 
kunnen teruggevonden worden in tabel 9. Items 17 tot en met 28 kunnen samengebracht worden onder 
een schaal die ‘IMMS aandacht’ genoemd wordt. Item 20 wordt verwijderd omwille van een te lage 
correlatie met de andere items (<0.10). Het item bevat geen noodzakelijke informatie. De 
betrouwbaarheid van de schaal is goed ( α = 0.85 – criterium > 0.7). De correlaties tussen de items van 
de schaal kunnen teruggevonden worden in tabel 10. Tot slot kunnen de items 29 tot en met 34 in de 
schaal ‘IMMS voldoening’ verzameld worden. De betrouwbaarheid van deze schaal is goed ( α = 0.89 
– criterium > 0.7). De correlaties tussen de verschillende items van deze schaal zijn hoog en kunnen 
teruggevonden worden in tabel 11. 
 
Tabel 7 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS persoonlijke interesse’ uit de nameting 
 Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 
Item 1 * 0.70 0.56 0.69 
Item 2 0.70 * 0.45 0.53 
Item 3 0.56 0.45 * 0.58 
Item 4 0.69 0.53 0.58 * 
 
Tabel 8 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS situationele interesse’ uit de nameting 
 Item 6 Item 7 Item 8 Item 9 Item 10 
Item 6 * 0.54 0.59 0.19 0.31 
Item 7 0.54 * 0.41 0.37 0.46 
Item 8 0.59 0.41 * 0.23 0.34 
Item 9 0.19 0.37 0.23 * 0.45 
Item 10 0.31 0.46 0.34 0.45 * 
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Tabel 9 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘SIS betrokkenheid’ uit de nameting 
 Item 11 Item 12 Item 14 Item 15 Item 16 
Item 11 * 0.36 0.10 0.40 0.39 
Item 12 0.36 * 0.39 0.21 0.50 
Item 14 0.10 0.39 * 0.24 0.40 
Item 15 0.40 0.21 0.24 * 0.27 
Item 16 0.39 0.50 0.40 0.27 * 
 
Tabel 10 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘IMMS aandacht’ uit de nameting 
 It 17 It 18 It 19 It 21  It 22 It 23 It 24 It 25 It 26 It 27 It 28 
It 17 * 0.69 0.52 0.29 0.34 0.63 0.27 0.12 0.73 0.32 0.31 
It 18 0.69 * 0.51 0.23 0.23 0.50 0.12 0.17 0.41 0.34 0.37 
It 19 0.52 0.51 * 0.30 0.45 0.46 0.20 0.33 0.55 0.40 0.37 
It 21 0.29 0.23 0.30 * 0.25 0.22 0.40 0.08 0.26 0.43 0.40 
It 22 0.34 0.23 0.45 0.25 * 0.54 0.16 0.25 0.46 0.36 0.20 
It 23 0.63 0.50 0.46 0.22 0.54 * 0.28 0.33 0.46 0.36 0.33 
It 24 0.27 0.12 0.20 0.40 0.16 0.28 * 0.14 0.13 0.29 0.39 
It 25 0.12 0.17 0.33 0.08 0.25 0.33 0.14 * 0.40 0.19 0.12 
It 26 0.37 0.41 0.55 0.26 0.46 0.46 0.13 0.40 * 0.35 0.31 
It 27 0.32 0.34 0.40 0.43 0.36 0.36 0.29 0.19 0.35 * 0.53 
It 28 0.31 0.27 0.37 0.40 0.20 0.33 0.39 0.12 0.31 0.53 * 
 
Tabel 11 
Correlaties tussen de items van de schaal ‘IMMS voldoening’ uit de nameting 
 
 Item 29 Item 30 Item 31 Item 32 Item 33 Item 34 
Item 29 * 0.50 0.48 0.58 0.58 0.53 
Item 30 0.50 * 0.70 0.51 0.48 0.70 
Item 31 0.48 0.70 * 0.57 0.49 0.78 
Item 32 0.58 0.51 0.57 * 0.64 0.62 
Item 33 0.58 0.48 0.49 0.64 * 0.63 
Item 34 0.53 0.70 0.78 0.62 0.63 * 
 
Vervolgens worden voor de vijf schalen de beschrijvende statistische maten getrokken. Deze 
worden opgesplitst voor de experimentele groep en voor de controlegroep. De resultaten hiervan zijn 
terug te vinden in tabel 12. De maximumscore die behaald kan worden op elke schaal is 5. Dit komt 
overeen met ‘sterk eens’. Over het algemeen kan gesteld worden dat zowel de leerlingen in de 
experimentele groep (M = 3.29, SD = 0.77) als de leerlingen in de controlegroep (M = 3.11, SD = 
0.80) persoonlijke interesse hebben in wiskunde. Al is er een kleine daling van het gemiddelde bij de 
controlegroep en een kleine stijging van het gemiddelde in de experimentele groep ten opzichte van de 
voormeting vast te stellen. De situationele interesse in wiskunde is in beide groepen goed 
(experimentele groep: M = 3.40 en SD = 0.60, controlegroep: M = 3.14 en SD = 0.77). Ook hier kan 
een lichte daling bij de controlegroep en een lichte stijging bij de experimentele groep waargenomen 
worden. Verder kan gesteld worden dat de leerlingen van beide groepen betrokken zijn bij de lessen 
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wiskunde (experimentele groep: M = 3.55 en SD = 0.64, controlegroep: M = 3.09 en SD = 0.59). De 
experimentele groep blijft hier constant ten opzichte van de voormeting, de controlegroep daalt. 
Bijgevolg ontstaan er nu grotere verschillen voor deze eerste drie schalen voor de beide groepen. Bij 
de laatste schalen, aandacht en voldoening, zijn de verschillen tussen de controlegroep en de 
experimentele groep aanzienlijk. De experimentele groep geeft aan aandachtig te zijn (M = 3.40 en SD 
= 0.57). De controlegroep daarentegen is eerder neutraal (M = 2.80 en SD = 0.57). De experimentele 
groep haalt veel meer voldoening uit de lessenreeks dan de controlegroep (experimentele groep: M = 
3.44 en SD = 0.83, controlegroep: M = 2.63 en SD = 0.77). 
 Tot slot werd aan elke leerling gevraagd om hun interesse voor wiskunde zelf in te 
schatten na de lessenreeks. 35 leerlingen geven aan dat hun interesse gestegen is (30%), 73 leerlingen 
vinden dat hun interesse hetzelfde gebleven is (62%) en 9 leerlingen zijn van mening dat hun interesse 
gedaald is (8%). Ook werd gevraagd aan de leerlingen welke lesmethode ze verkiezen. 19 leerlingen 
kiezen voor volledig digitaal (16%), 79 leerlingen gaan voor een mix van digitaal en traditioneel 
(68%) en 19 leerlingen hebben een voorkeur voor traditioneel (16%). 
 
Tabel 12 
Beschrijvende maten van de schalen uit de nameting 
  Gemiddelde  Standaardafwijking  
Experimentele 
groep 
SIS persoonlijke 
interesse 
3.29 0.77 
SIS situationele 
interesse 
3.40 0.60 
SIS betrokkenheid 3.55 0.64 
IMMS aandacht  3.40 0.57 
IMMS voldoening 3.44 0.83 
Controlegroep  SIS persoonlijke 
interesse 
3.11 0.80 
SIS situationele 
interesse 
3.14 0.77 
SIS betrokkenheid 3.09 0.59 
IMMS aandacht  2.80 0.57 
IMMS voldoening 2.63 0.77 
 
3.3 Resultaten regressieanalyses   
Op de resultaten van de nameting worden achtereenvolgens vijf multiple regressieanalyes uitgevoerd. 
De onafhankelijke variabelen zijn voor elke analyse dezelfde: geslacht, keuzevakken, leerkracht en 
lesmethode (digitaal of niet). Bij de eerste analyse is de schaal ‘SIS persoonlijke interesse’ de 
afhankelijke variabele. Dit model blijkt echter niet significant te zijn (F = 0.91, p = 0.46). De tweede 
analyse heeft de schaal ‘SIS Situationele interesse’ als afhankelijke variabele. Ook dit model is niet 
significant (F = 2.28, p = 0.07). Het model van de derde analyse, waarbij de schaal ‘SIS 
betrokkenheid’ de afhankelijke variabele is, is wel significant (F = 3.83, p = 0.01, R = 0.35, R² = 0.12). 
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Enkel de lesmethode blijkt een voorspeller te zijn van de mate van betrokkenheid van de leerlingen bij 
het lesgebeuren (β = 0.48, p = 0.00). In tabel 13 kunnen de resultaten van deze analyse teruggevonden 
worden. Bij de vierde analyse is de schaal ‘IMMS aandacht’ de afhankelijke variabele. Ook dit model 
is significant (F = 7.96, p = 0.00, R = 0.47, R² = 0.23). Hierbij is enkel de leerkracht een voorspeller 
van de aandacht die leerlingen hebben tijdens de lessen en voor de leerstof (β = 0.36, p = 0.02). In 
tabel 14 kunnen de resultaten van deze analyse teruggevonden worden. Tot slot is ook het model van 
de laatste analyse, waarbij ‘IMMS voldoening’ de afhankelijke variabele is, significant (F = 8.65, p = 
0.00, R = 0.49, R² = 0.24). In dit model is enkel de leerkracht een voorspeller voor de mate van 
voldoening die leerlingen halen uit een lessenreeks (β = 0.37, p = 0.01). In tabel 15 kunnen de 
resultaten van deze analyse teruggevonden worden. 
 
Tabel 13 
Multiple regressieanalyse waarbij SIS betrokkenheid voorspeld wordt door geslacht, keuzevakken, 
leerkracht en lesmethode 
 β p (< 0.05) 
Geslacht  0.16 0.09 
Keuzevakken  0.07 0.51 
Leerkracht  0.30 0.06 
Lesmethode  0.48 0.00 
 
Tabel 14 
Multiple regressieanalyse waarbij IMMS aandacht voorspeld wordt door geslacht, keuzevakken, 
leerkracht en lesmethode 
 β p (< 0.05) 
Geslacht  0.14 0.10 
Keuzevakken  0.04 0.69 
Leerkracht  0.36 0.02 
Lesmethode  0.11 0.45 
 
Tabel 15 
Multiple regressieanalyse waarbij IMMS voldoening voorspeld wordt door geslacht, keuzevakken, 
leerkracht en lesmethode 
 β p (< 0.05) 
Geslacht  0.15 0.07 
Keuzevakken  0.09 0.34 
Leerkracht  0.37 0.01 
Lesmethode  0.13 0.36 
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4. Conclusie en discussie 
 
In deze studie werd het effect van digitale leermiddelen op de interesse voor wiskunde bij leerlingen 
van het tweede jaar secundair onderwijs onderzocht. Een positief effect werd verwacht. Uit de 
resultaten blijkt echter dat deze hypothese niet ondersteund kan worden. De modellen waarbij de 
persoonlijke en situationele interesse van de leerlingen voor wiskunde afhankelijke variabelen zijn, 
zijn niet significant. Dit kan te wijten zijn aan het feit dat de leerlingen zelf niet de indruk hebben dat 
hun interesse voor wiskunde veranderd is na het lesprogramma: 62% geeft immers aan dat hun 
interesse hetzelfde gebleven is.  
De resultaten geven weer dat de leerlingen over het algemeen geïnteresseerd zijn in wiskunde, 
zowel in de experimentele groep als in de controlegroep. Dit is een positief aspect voor de lespraktijk. 
Daar waar persoonlijke en situationele interesse aanwezig zijn, kan verder ingezet worden op het 
onderhouden en zelfs uitbouwen ervan. Dit kan eventueel met behulp van het ‘vierfasenmodel’ van 
Hidi en Renninger (2006). Er kan dan concreet gewerkt worden aan fase 4 (fase van goed-ontwikkelde 
individuele interesse) waarbij leerlingen zelf hun leerproces reguleren en waarbij inspanningen niet 
meer aanvoelen als inspanningen zodat een hoger inzicht verworven wordt in de te verwerken leerstof 
(Hidi & Renninger, 2006). Zodoende tillen de leerlingen zichzelf naar een hoger niveau en doen ze 
met plezier aan wiskunde.  
 De modellen waarbij de betrokkenheid, aandacht en voldoening van de leerlingen afhankelijke 
variabelen waren, zijn wel significant. Bij betrokkenheid is de lesmethode de enige voorspeller. 
Verder komt duidelijk naar voren dat de betrokkenheid bij de leerlingen die de digitale weg volgden 
groter is dan bij de leerlingen die op traditionele wijze les kregen. Dit is op zich niet vreemd. 
Leerlingen die de digitale lesmethode volgden, zijn zelfstandig aan de slag gegaan en hebben het 
lesprogramma op eigen tempo en kracht afgewerkt. Zij zijn bijgevolg meer betrokken bij het 
lesgebeuren omwille van hun actieve en ondernemende houding (Mitchell, 1992, 1993).  
Bij aandacht en voldoening is de leerkracht de enige voorspeller. Dit onderschrijft de grote rol 
die de leerkracht speelt in de klaspraktijk. Clark gaf dit reeds aan in 1983: media zullen het leerproces 
nooit rechtstreeks beïnvloeden, het zijn de andere aspecten van instructie, zoals de inspanningen van 
de leraar, die een effect hebben op de leeruitkomsten van leerlingen (Clark, 1983). Ook Moreno 
(2005) beaamt de invloed die leerkrachten uitoefenen op leren. Leerkrachten zijn een belangrijk 
onderdeel van instructie. Ze zijn namelijk de gangmakers van een goed leerproces (Moreno, 2005).  
Op het vlak van aandacht zijn de verschillen tussen de experimentele groep en de 
controlegroep op het einde van het lesprogramma zeer groot. De experimentele groep is veel 
aandachtiger doorheen het programma dan de controlegroep. Dit betekent dat de leerlingen die digitaal 
les kregen toch geprikkeld zijn door de andere manier waarop ze les kregen. Hun aandacht werd op 
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een andere manier dan tijdens het standaard lesgebeuren getrokken en vastgehouden. Er werd steeds 
gewerkt met vraagstukken, voorbeelden of problemen uit de leefwereld van de leerlingen om een stuk 
leerstof in te leiden (Hidi & Renninger, 2006). Dit gebeurt zeer weinig tijdens de standaard lessen in 
de rest van het curriculum: men gaat vaak onmiddellijk door naar de eigenlijke leerstof. Ook leidt het 
gebruik van visuele media (Smartschool en filmpjes) en het feit dat de leerlingen hun smartphone 
konden gebruiken tijdens de lessen tot meer volgehouden aandacht bij de leerlingen (Keller, 1987). 
Verder hebben de leerlingen van de experimentele groep gedurende het lesprogramma de leerstof 
volledig zelf verwerkt. Tijdens dit proces hebben de leerlingen verschillende vaardigheden nodig. Ze 
moeten in de eerste plaats goed luisteren en kijken tijdens de filmpjes waarna ze de leerstof in zich 
opnemen. Ze moeten keuzes maken en hun leerproces zelf reguleren. Ze bepalen hun eigen werktempo 
en ze bepalen zelf het leerniveau waarop ze willen oefenen. Daarnaast moeten ze de volledige tijd 
kritisch zijn: ze verbeteren hun oefeningen zelf waarna ze reflecteren op het geleverde werk. Dit 
vereist automatisch meer aandacht en concentratie dan bijvoorbeeld in een les waarbij de leerkracht de 
leerstof doceert en de leerlingen enkel moeten luisteren.  
Ook op het vlak van voldoening zijn de verschillen tussen de experimentele groep en de 
controlegroep op het einde van het lesprogramma bijzonder groot. De experimentele groep haalt veel 
meer voldoening uit het afwerken van het programma dan de controlegroep. De leerlingen houden een 
fijn gevoel over aan het volledig zelfstandig afwerken van de lessenreeks. Ook de aanmoedigingen en 
complimenten van de leerkrachten hebben hen voldoening gegeven (Keller, 1987).  
Voor de concrete lespraktijk van de deelnemende school betekenen de resultaten van dit 
onderzoek zeer veel. In de school zitten de leerlingen standaard in zeer heterogene klassen qua 
cognitief leervermogen. Het inzetten van digitale leermiddelen kan hier voornamelijk gebruikt worden 
als differentiatiemiddel. Leerlingen werken op hun eigen tempo en niveau. Sterke leerlingen hoeven 
niet meer te wachten op zwakkere leerlingen. Ze gaan gewoon verder en maken oefeningen die 
aangepast zijn aan hun leervermogen. Zwakke leerlingen kunnen, als ze dit willen en nodig vinden, de 
filmpjes meerdere malen opnieuw bekijken. Dit geeft hen tijd om de leerstof op hun eigen niveau te 
verwerken. Daarnaast voelen ze zich niet opgejaagd door de sterkere leerlingen wat hen rust en 
zelfvertrouwen geeft.  
Voor de leerkracht is dit type lesprogramma (digitaal) zeer hard werken. Hij of zij loopt van 
de ene naar de andere leerling om begeleiding te bieden bij persoonlijke problemen. Dit betekent 
steeds een omschakeling qua niveau van problemen: elke leerling is met iets anders aan de slag, dus 
zijn de vragen die ze stellen ook anders van aard. Toch haalt ook de leerkracht veel voldoening uit dit 
systeem: de leerlingen hebben ruimte om te groeien en kunnen veel bereiken. Daarnaast leren de 
leerlingen ook zelfstandig te zijn en zelf leerstof te verwerken, wat toch zeer belangrijke vaardigheden 
zijn voor de toekomst. Het geeft een zeer aangenaam gevoel om leerlingen op deze manier en met 
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deze vaardigheden te kunnen afleveren op het einde van het schooljaar. Om de hoeveelheid werk voor 
de leerkracht aan te pakken bij een eventuele herneming van een digitaal lesprogramma kunnen de 
sterke leerlingen ook ingezet worden om zwakke leerlingen te begeleiden. Er kan bijvoorbeeld voor 
gekozen worden om telkens een sterke leerling te koppelen aan een zwakke leerling. Ook al werken ze 
elk op hun eigen tempo en niveau, de zwakke leerling heeft op deze manier de mogelijkheid om 
vragen te stellen aan de sterke leerling. Zodoende kunnen kleine problemen reeds opgelost worden 
door de leerlingen zelf en is bijspringen van de leerkracht hier niet nodig. Dit kadert ook binnen één 
van de voordelen van een heterogene klassetting: zwakke leerlingen halen voordelen uit het voorbeeld 
van sterke leerlingen en sterke leerlingen kunnen een dieper inzicht in de leerstof verwerven door deze 
uit te leggen aan anderen (Castelein et al., 2016).  
Bovendien is het voor de deelnemende school zinvol om het gebruik van digitale leermiddelen 
tijdens de lessen verder te exploreren. 68% van de leerlingen geeft immers aan een mix van digitale en 
traditionele lessen te verkiezen. Bij vervolgonderzoek kan het zinvol zijn om een ander onderwerp 
digitaal uit te werken. Het is perfect mogelijk dat leerlingen helemaal anders reageren op een ander 
stuk leerstof. Bij deze studie werd bewust voor een hoofdstuk getallenleer gekozen, omdat dit digitaal 
gemakkelijker te verwerken is. Misschien is het opportuun om de volgende keer een hoofdstuk 
meetkunde uit te werken en na te gaan of dit ook lukt. Verder zou het ideaal zijn om bij 
vervolgonderzoek klassen te kunnen mengen met elkaar zodat er aan random sampling gedaan kan 
worden. Nu werd dit niet gedaan opdat leerlingen geen stress zouden ervaren door een andere 
omgeving of andere tijdsindeling tijdens het onderzoek. Ook zou het beter zijn indien alle groepen 
geleid worden door dezelfde leerkracht. Het verschil in leerkracht kan immers een onbedoeld effect 
geven op de resultaten. Daarnaast is het een optie om in vervolgonderzoek de participanten (leerlingen 
en leerkrachten) niet te informeren over het doel van het onderzoek. Op deze manier wordt enerzijds 
vermeden dat leerlingen de vragenlijsten beantwoorden volgens de resultaten die verwacht worden bij 
het onderzoek. Anderzijds wordt vermeden dat leerkrachten hun manier van lesgeven (extra feedback 
geven, meer geduld opbrengen,…) zullen aanpassen gedurende de looptijd van het onderzoek.  
Tot slot werden de resultaten van deze studie door de deelnemende school, directie, 
leerkrachten wiskunde en leerlingen enthousiast onthaald. Dit geeft dus zeker stimulans om verder te 
experimenteren met digitale leermiddelen binnen de lessen wiskunde.  
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Bijlagen 
 
 
Bijlage A: Vragenlijst voormeting  
 
Duid aan wat past.  
 
1) Ik ben een  O Jongen  
   O Meisje  
 
2) Ik volg de optie: O Handel 
    O Latijn 
    O Wetenschappen TWIN 
    O Wetenschappen Economie 
    O Wetenschappen ISW 
 
3) Ik zit in klas: O 2A3 
   O 2A8 
   O 2A9 
   O 2A10 
   O 2A12 
 
4) Mijn wiskundeleerkracht is: O Meneer Meeus 
     O Mevrouw Thijs 
     O Mevrouw De Cock    
 
 
De onderstaande stellingen gaan over jouw interesse voor het vak wiskunde. Lees de stellingen 
grondig en duid per stelling aan wat voor jou best past.  
 
 
 
P1. Ik vind wiskunde een leuk vak.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P2. Ik heb de lessen wiskunde op school altijd 
graag gevolgd. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P3. Vergeleken met andere vakken voel ik me 
ontspannen tijdens het volgen van de 
wiskundelessen.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P4. Vergeleken met andere vakken vind ik 
wiskunde boeiend.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S1. Ik zit in een fijne klasgroep. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
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S2. Ik kijk uit naar de wiskundelessen 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S3. Mijn wiskundelessen zijn saai. 
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S4. Dit schooljaar houd ik van wiskunde.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S5. Ik vind niets interessant aan de 
wiskundelessen dit schooljaar. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S6. Mijn andere lessen zijn veel interessanter 
dan wiskunde.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
 
 
De onderstaande stellingen gaan over het verloop van jouw wiskundelessen. Lees de stellingen 
grondig en duid per stelling aan wat voor jou best past.  
 
 
B1. Onze wiskundeleerkracht geeft fijne 
opdrachten om de inhoud te leren die we moeten 
leren.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B2. Onze wiskundelessen gaan als volgt: we 
komen binnen, nemen notities, gaan naar huis, 
maken huiswerk. Het is elke dag hetzelfde.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B3. We leren de wiskunde-inhoud zelf in plaats 
van steeds naar de leerkracht te luisteren.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B4. Gewoonlijk gaan we zitten en luisteren we 
naar de leerkracht die uitleg geeft. 
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B5. We mogen vaak zelf iets doen in plaats van 
enkel te luisteren naar de leerkracht die uitleg 
geeft.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B6. We horen vaak een lange uitleg waardoor ik 
snel mijn interesse verlies.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
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Bijlage B: Vragenlijst nameting  
 
Duid aan wat past.  
 
1) Ik ben een  O Jongen  
   O Meisje  
 
2) Ik volg de optie: O Handel 
    O Latijn 
    O Wetenschappen TWIN 
    O Wetenschappen Economie 
    O Wetenschappen ISW 
 
3) Ik zit in klas: O 2A3 
   O 2A8 
   O 2A9 
   O 2A10 
   O 2A12 
 
4) Mijn wiskundeleerkracht is: O Meneer Meeus 
     O Mevrouw Thijs 
     O Mevrouw De Cock    
 
 
De onderstaande stellingen gaan over jouw interesse voor het vak wiskunde. Lees de stellingen 
grondig en duid per stelling aan wat voor jou best past.  
 
 
P1. Ik vind wiskunde een leuk vak.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P2. Ik heb de lessen wiskunde op school altijd 
graag gevolgd. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P3. Vergeleken met andere vakken voel ik me 
ontspannen tijdens het volgen van de 
wiskundelessen.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
P4. Vergeleken met andere vakken vind ik 
wiskunde boeiend.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S1. Ik zit in een fijne klasgroep. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S2. Ik kijk uit naar de wiskundelessen 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
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S3. Mijn wiskundelessen zijn saai. 
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S4. Dit schooljaar houd ik van wiskunde.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S5. Ik vind niets interessant aan de 
wiskundelessen dit schooljaar. 
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
S6. Mijn andere lessen zijn veel interessanter 
dan wiskunde.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
 
De onderstaande stellingen gaan over het verloop van jouw wiskundelessen. Lees de stellingen 
grondig en duid per stelling aan wat voor jou best past.  
 
B1. Onze wiskundeleerkracht geeft fijne 
opdrachten om de inhoud te leren die we moeten 
leren.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B2. Onze wiskundelessen gaan als volgt: we 
komen binnen, nemen notities, gaan naar huis, 
maken huiswerk. Het is elke dag hetzelfde.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B3. We leren de wiskunde-inhoud zelf in plaats 
van steeds naar de leerkracht te luisteren.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B4. Gewoonlijk gaan we zitten en luisteren we 
naar de leerkracht die uitleg geeft. 
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B5. We mogen vaak zelf iets doen in plaats van 
enkel te luisteren naar de leerkracht die uitleg 
geeft.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
B6. We horen vaak een lange uitleg waardoor ik 
snel mijn interesse verlies.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
 
De onderstaande stellingen gaan over de lessenreeks die je net gevolgd hebt en waarin je geleerd hebt 
over evenredigheden. Lees de stellingen grondig en duid per stelling aan wat voor jou best past.  
 
A1. Er was iets interessant bij het begin van de 
lessen dat mijn aandacht trok (leuke instap).  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
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A2. De gebruikte materialen zien er leuk en 
aantrekkelijk uit.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A3. De schrijfstijl, gebruikt in de lesmaterialen, 
heeft me geholpen mijn aandacht bij de les te 
houden.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A4. De les is zo abstract dat het moeilijk was om 
mijn aandacht erbij te houden.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A5. De bladzijden (smartschoolpagina’s, 
bijkomende blaadjes, bladzijden uit het boek,…) 
zien er saai en onaantrekkelijk uit.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A6. De manier waarop de informatie geordend is 
op de bladzijden heeft geholpen mijn aandacht 
bij de les te houden.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A7. Deze lessenreeks heeft elementen die mijn 
nieuwsgierigheid aanwakkerden.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A8. De mate van herhaling in deze lessenreeks 
zorgde ervoor dat ik me soms verveelde.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A9. Ik leerde nieuwe en onverwachte dingen 
tijdens deze lessen.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A10. De opvolging van stukjes tekst, 
oefeningen, illustraties (of filmpjes),… heeft me 
geholpen mijn aandacht bij de les te houden.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A11. De schrijfstijl, gebruikt in de lesmaterialen, 
is saai.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
A12. Er staan zoveel woorden op elke bladzijde 
dat het irritant wordt.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
V1. Het vervolledigen van de verschillende 
opdrachten in deze lessenreeks gaf me een 
voldaan gevoel.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
V2. Ik heb erg genoten van deze lessenreeks 
waardoor ik wel meer wil weten over het 
onderwerp ‘evenredigheden’.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
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V3. Ik heb echt genoten van deze lessenreeks.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
V4. De feedback na de oefeningen of de 
aanmoedigingen van de leerkracht voelden aan 
als een beloning voor mijn inspanningen tijdens 
deze lessenreeks.  
Sterk  
oneens  
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
V5. Het voelde goed om deze lessenreeks tot een 
goed einde te brengen.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
V6. Ik heb veel plezier beleefd tijdens deze 
lessenreeks.  
Sterk  
oneens 
Oneens  
Niet 
eens, 
niet 
oneens  
Eens  
Sterk 
eens  
 
Duid aan wat past.  
 
1) Ik verkies de volgende lesmethode:  O Volledig digitaal  
      O Een mix van traditionele lessen en digitale lessen 
      O Volledig traditioneel  
 
2) Mijn interesse voor wiskunde is gestegen na deze lessenreek:   
O Waar  
  O Niet waar, mijn interesse is hetzelfde gebleven 
  O Niet waar, mijn interesse is gedaald 
 
